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Artigo
Resumo
As taxas crescentes do abandono no Ensino Superior acompanham a maior democratização do acesso, justificando 
o seu estudo. Buscou-se analisar o impacto de variáveis pessoais, percurso escolar, escolha do curso e perceções de 
autoeficácia na intenção de abandono. Tomando 1.085 estudantes do 1.º ano, aplicou-se a Escala de Autoeficácia 
na Formação Superior (Vieira, Polydoro, & Guerreiro-Casanova, 2017). Recorrendo à Modelagem de Equações 
Estruturais, os resultados realçam o efeito das variáveis sexo, habilitação académica dos pais, média de acesso e 
frequência de curso de primeira opção na intenção de abandono. A autoeficácia, para além do impacto direto na 
intenção de abandono, mediou o impacto da média de acesso e do curso de primeira opção. Mencionam-se medidas 
para minorar o problema.
Palavras-chave: Ensino superior, evasão, autoeficácia
Abstract: Dropout in higher education: Impact of self-efficacy in dropout intention
The increasing rates of dropout in Higher Education follow the greater democratization of access, justifying its study. 
It is intended to analyze the impact of personal variables, school course, degree choice and perceptions of self-efficacy 
in dropout intention. The Self-efficacy Scale in Higher Education (Vieira, Polydoro, & Guerreiro-Casanova, 2017) 
was applied to 1,085 first year students. Applying the Structural Equation Modeling, the results highlight the effect of 
the variables gender, parental academic qualification, grade point average to access higher education and frequency 
of first choice degree in the intention of dropout. Self-efficacy, in addition to the direct impact on the intention to 
dropout, measured the impact of the grade point average and the first option degree. Some recommendations to 
reduce the problem are mentioned.
Keywords: Higher education, dropout, self-efficacy
Resumen: Abandono en la enseñanza superior: Impacto de la autoeficacia en la intención de abandono 
Las tasas crecientes de abandono en la enseñanza superior van en paralelo con una mayor democratización del acceso, 
lo que justifica su estudio. Se ha propuesto analizar el impacto de variables personales como trayectoria escolar, 
elección de la carrera y percepciones de autoeficacia en la intención de abandono. Tomando 1.085 estudiantes de 
primer año, se aplicó la Escala de Autoeficacia en la Formación Superior (Vieira, Polydoro, y Guerrero-Casanova, 
2017). Apoyándonos en el Modelo de Ecuaciones Estructurales, en los resultados resalta el efecto de las variables 
sexo, preparación académica de los padres, media de acceso y frecuencia de la carrera universitaria solicitada en 
primera opción en la intención de abandono. La autoeficacia, además del impacto directo en la intención de abandono, 
sirvió para medir el impacto del promedio de acceso y de la carrera solicitada en primera opción. Se mencionan 
medidas para mitigar el problema.
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O abandono do Ensino Superior (ES) é um tema 
de importante análise no âmbito do Espaço Europeu de 
Educação Superior, pois é assumido como um indicador 
de qualidade das instituições universitárias (Bernardo et 
al., 2015). O abandono provoca, também, consequências 
nefastas aos estudantes a nível pessoal, familiar, social 
e económico (Pascarella & Terenzini, 1991). Antes de 
avançar no artigo importa esclarecer a utilização do termo 
“abandono” no presente artigo. No Brasil, o Ministério 
da Educação e Cultura (1998), clarifica que a evasão 
do curso pode ocorrer através de (a) abandono (deixar 
de se matricular), (b) desistência (formalização junto da 
universidade), (c) transferência/reopção (mudança de 
curso), e, (d) exclusão por norma institucional. A evasão 
da instituição se refere à saída da instituição em que se 
matriculou e a evasão do sistema se refere à saída tem-
porária ou definitiva do Ensino Superior. Em Portugal, 
havendo o paralelo destes fenômenos, não há ainda uma 
clarificação e uniformização da utilização das designações 
a nível do Ministério da Educação, constando nos docu-
mentos oficiais a referência a estudantes “não encontrados 
no sistema de ensino”. Em termos de investigação e em 
consonância com os objetivos específicos de cada estudo, 
é mais frequente falar-se de abandono do Ensino Superior 
(abandono definitivo ou temporário da formação de nível 
superior), abandono da instituição (identificáveis pela 
não matrícula em anos subsequentes ou pela anulação de 
matrícula) e o abandono do curso (referente maioritaria-
mente às mudanças de curso dentro da mesma instituição). 
Pela sua relevância, esta problemática tem vindo a 
ser cada vez mais estudada e abarca um conjunto alargado 
de variáveis psicológicas, sociais, institucionais e econô-
micas. A investigação mostra que as variáveis pessoais 
como a motivação e os projetos vocacionais ou de car-
reira, variáveis sociais como o estatuto socioeconômico 
e a escolaridade dos pais, entre outras, são relevantes no 
processo de decisão de abandonar os estudos, privile-
giando-se a sua interação mais do que a importância de 
cada uma delas isoladamente (Comissão Europeia, 2014). 
Basicamente, a decisão de abandonar o ES deve ser enten-
dida como um processo de decisão vocacional dinâmico 
e de convergência de múltiplos fatores (Stinebrickner & 
Stinebrickner, 2014), não sendo possível entendê-la como 
uma decisão imediata ou pontual. As vivências dos estu-
dantes nos primeiros tempos na universidade assumem-se 
como determinantes na forma como estes vão conhecendo 
e enfrentando os desafios do novo contexto académico. 
Num período crítico de adaptação, estes estudantes terão 
de ir mobilizando recursos para enfrentarem com sucesso 
os desafios e conseguirem viver satisfatoriamente a expe-
riência do ES. Quando tal não acontece, o estudante vai 
equacionando os custos e as dificuldades experienciadas, 
sejam elas financeiras ou de índole mais emocional e so-
cial, surgindo gradualmente a intenção de abandonar o ES 
(Stinebrickner & Stinebrickner, 2014).
Considerando alguns dos modelos internacionais 
explicativos do abandono do ES (e.g. Astin, 1984; Bean, 
1980; Spady, 1970; Tinto, 1975), todos eles contribuem 
para uma análise do abandono como um processo de des-
vinculação gradual, traduzido em pensamentos e inten-
ções de abandono. Por exemplo, partindo do modelo de 
Tinto, Bean (1980) valoriza a socialização do estudante, 
assumindo que os aspetos académicos, institucionais e 
sociais impactam na intenção de abandonar. Por sua vez, 
Astin (1984) destaca o papel do esforço e da dedicação dos 
estudantes reforçando a importância das intenções e a na-
tureza processual da decisão de abandono (Duque, Duque, 
& Suriñach, 2013). Este modelo, aliás, pode ser entendido 
como precursor dos modelos atuais de engagement, nas 
vertentes cognitiva, emocional e comportamental (Bresó, 
Schaufeli, & Salanova, 2011; Fredricks, Blumenfeld, & 
Paris, 2004) e, por outro lado, destaca a satisfação acadé-
mica na análise da persistência e do abandono do Ensino 
Superior. Assumindo o abandono como processo, Bean 
e Metzner (1985) destacam a relevância da intenção de 
abandono que está relacionada com o rendimento acadé-
mico, com questões académicas (e.g. hábitos de estudo), 
com aspetos psicológicos (e.g. autoeficácia), satisfação e 
com variáveis do contexto (e.g.  situação financeira ou ser 
estudante-trabalhador). Neste sentido, a intenção de aban-
dono impacta direta ou indiretamente na decisão final de 
abandonar o ES.   
Em síntese, a investigação na área enumera um con-
junto alargado de variáveis, como o sexo ou a idade, o ter 
responsabilidades familiares ou profissionais, o percurso 
escolar prévio, o projeto vocacional pouco desenvolvido 
ou inexistente, os problemas de saúde, as dificuldades 
econômicas, as relações interpessoais e institucionais, 
entre outras. A sua relevância na expressão do abandono 
pode diferir de contexto para contexto, validando desta 
forma, a necessidade de estudos contextualizados para 
uma avaliação correta das dificuldades especificas de cada 
estudante e consequente desenvolvimento de medidas de 
apoio (Carvalho & Taveira, 2012). 
Uma variável bastante estudada no âmbito do ES é a 
autoeficácia dos estudantes, mais especificamente a autoe-
ficácia académica. A sua relevância aparece hoje reforçada 
em face da maior diversidade de públicos que acedem ao 
ES. Na sua definição, a autoeficácia é entendida como o 
conjunto de crenças pessoais que um indivíduo constrói 
com base na sua experiência de vida e que influenciam o 
tipo de respostas motivacionais, cognitivas e afetivas nos 
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contextos de aprendizagem e realização (Bandura, 1996; 
Criollo, Romero, & Fontaines-Ruiz, 2017; Polydoro & 
Guerreiro-Casanova, 2010). No domínio especifico do ES, 
a autoeficácia académica refere-se, então, à confiança ou 
crença de que o estudante consegue concretizar tarefas e 
atingir objetivos com sucesso, podendo níveis mais eleva-
dos ou adequados de autoeficácia reduzir a probabilidade 
de abandono (Azzi & Polydoro, 2007). As perceções de 
autoeficácia dos estudantes medeiam as vivências acadé-
micas e as suas perceções, assim como a fixação de metas 
e objetivos na educação superior. As perceções de au-
toeficácia vão também relacionar-se com o investimento 
(engagement) e as estratégias de enfrentamento (por 
exemplo, mecanismos de autorregulação) na persistência 
do estudante face às dificuldades, influenciando os ní-
veis de stress, ansiedade, a satisfação e bem-estar, assim 
como o seu rendimento académico (Ambiel, Santos, & 
Dalbosco, 2016; Casanova, Esteban, Cervero, Bernardo, 
& Almeida, 2017; Nunes, 2008). A título de exemplo, os 
estudantes com perceções positivas de autoeficácia, apre-
sentam níveis superiores de autorregulação no estudo e 
abordagens mais profundas na sua aprendizagem (Soares, 
Pinheiro, Manuel, & Canavarro, 2015).
A investigação sugere que estando as perceções 
de autoeficácia associadas ao rendimento académico, 
também por essa via assume um papel mediador da per-
sistência ou abandono (Bernardo et al., 2015). Segundo 
Guerreiro-Casanova e Polydoro (2011), a autoeficácia na 
formação superior pode ser descrita e avaliada tomando 
cinco dimensões: (a) a autoeficácia académica refere-
-se à crença do estudantes de que tem a capacidade e a 
competência de aprender os conteúdos e de os colocar em 
prática; (b) a autoeficácia na regulação da formação re-
fere-se à perceção da capacidade de estabelecer objetivos 
e metas, de fazer o planeamento e de ter comportamento 
em que a formação e o desenvolvimento vocacional e de 
carreira estejam presentes; (c) a autoeficácia nas intera-
ções sociais, diz respeito à perceção de capacidade para 
estabelecer relações com os pares e com os professores 
por forma a integra-se melhor a nível académico e social; 
(d) a autoeficácia em ações proativas que diz respeito à 
perceção da capacidade no aproveitamento de oportuni-
dades que surgem durante a formação, em manter-se atua-
lizado acerca dos conhecimentos referentes à formação e 
em realizar ações que promovam melhorias na instituição; 
e, por fim, (e) a autoeficácia na gestão académica que im-
plica a confiança na capacidade de planeamento e envol-
vimento para cumprir os prazos em relação às atividades 
académicas. Este conjunto de dimensões cobre as áreas 
da adaptação académica, assumindo a autoeficácia papel 
relevante na qualidade dessa adaptação. Sobretudo junto 
dos estudantes do 1.º ano e nas primeiras semanas no ES, 
a adaptação académica está relacionada com a intenção ou 
mesmo concretização do abandono (Caprara et al., 2011; 
Criollo et al., 2017; Tinto, 1975; Yorke & Longden, 2008). 
A par da autoeficácia, outras variáveis pessoais dos 
estudantes e do seu percurso académico impactam no 
abandono ou na intenção de abandono dos estudantes do 
ES (Ambiel et al., 2016; Martin, 2017). A investigação 
sugere, por exemplo, que as estudantes do sexo femi-
nino tendem a abandonar menos os seus estudos (Peltier, 
Laden, & Matranga, 1999) uma vez que apresentam me-
lhores competências de estudo e valorizam mais a educa-
ção superior. Num artigo de meta-análise sobre diferenças 
de sexo na autoeficácia académica, Huang (2013) refere 
uma superioridade feminina, contudo alerta para a dife-
renciação dos contextos académicos. As mulheres tendem 
a apresentar maiores níveis de autoeficácia académica na 
área das humanidades e das artes, enquanto os homens 
apresentam níveis mais elevados nas áreas da matemática 
e computação. Na área das ciências os dois sexos não se 
diferenciam.
No entanto, as raparigas abandonam mais os estudos 
quando estão integradas em cursos e instituições tipica-
mente masculinos, situação em que, tendencialmente, 
apresentam menor rendimento académico (OECD, 2008). 
No caso das mulheres, o abandono pode estar relacio-
nado com dificuldades de integração social nos primeiros 
tempos no ES (Tinto, 1975) ou, ainda, com dificuldades 
de gerir o tempo e de conciliação das responsabilidades, 
profissionais e académicas (Aina, 2013; Stratton, O’Toole, 
& Wetzel, 2008). À semelhança de estudos internacionais, 
um estudo recente em Portugal aponta esta dificuldade de 
conciliação de papéis por parte das mulheres, nomeada-
mente na priorização de objetivos e na gestão de tempo 
(Andrade, van Rhijn, & Coimbra, 2017). 
Relativamente ao percurso escolar prévio, os estu-
dantes com um percurso anterior mais bem-sucedido, com 
melhores níveis de desempenho e rendimento académico 
estão mais próximos de alcançar o objetivo de ingressar 
no curso desejado, sentindo a entrada no ES como um su-
cesso.  Estes estudantes com médias mais altas ingressam 
em cursos que exigem notas de ingresso mais elevadas 
e cursos socialmente mais valorizados. Esta vivência 
contribui para a consolidação de perceções positivas de 
autoeficácia, tendo assim também impacto positivo na 
sua perceção de competência, na sua motivação, na for-
mulação de novas metas e objetivos, e no investimento 
futuro nas tarefas académicas (Azzi & Polydoro, 2007). 
Em situação contrária estarão os estudantes que ingres-
sam no ES, com opções vocacionais ajustadas às pos-
sibilidades e constrangimentos do sistema de numerus 
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clausus, limitando o acesso a cursos e instituições que 
desejariam (Araújo et al., 2016; Crosling, Heagney, & 
Thomas, 2009). Este último grupo de estudantes, par-
tindo de “situação de desconforto” para a sua adaptação 
académica, mais facilmente experimentarão níveis re-
duzidos de satisfação, autoeficácia e motivação (Belloc, 
Maruotti, & Petrella, 2011). As menores competências 
académicas destes estudantes no ensino secundário asso-
ciam-se agora ao menor rendimento no ES, sendo o bom 
rendimento académico um fator protetor do abandono, 
aumentando a probabilidade de conclusão do 1.º ano com 
adequado sucesso.
Por último a inexistência de tradição familiar de fre-
quência universitária é um dos aspetos mencionados na li-
teratura impactando nas dificuldades sociais e emocionais. 
Segundo Dias e Sá (2014), os estudantes de primeira ge-
ração apresentam receios mais acentuados relativamente à 
orientação espacial no campus e insegurança urbana, bem 
como sentimentos de solidão e dificuldades em lidar auto-
nomamente com a generalidade das situações da vida aca-
démica. Estes estudantes, sobretudo quando provenientes 
de estratos socioeconómicos mais desfavorecidos, tendem 
a apresentar índices mais baixos de literacia e numeracia, 
assim como hábitos de estudo e formas de pensamento crí-
tico mais frágeis, afetando negativamente a sua motivação 
e rendimento académico e aumentando o risco de aban-
dono (Aina, 2013; Stinebrickner & Stinebrickner, 2014).
Com este estudo pretendemos analisar o impacto das 
variáveis sexo, média de acesso ao ensino superior, fre-
quência ou não do curso de primeira opção de escolha e o 
nível de escolaridade dos pais na intenção de abandonar o 
ES por parte dos estudantes do 1.º ano. Esta análise consi-
dera também o efeito mediador da autoeficácia, assumindo 
este globalmente a partir da conjugação das dimensões 
académica, regulação da formação e interações sociais. 
Método
Participantes
Participaram no estudo 1085 estudantes do 1.º ano 
de uma universidade pública do norte de Portugal, que 
ingressaram em cursos do 1.º ciclo e em mestrados inte-
grados.  33.7% dos estudantes são do sexo masculino e 
66.4% do sexo feminino, com idades compreendidas entre 
os 16 e os 58 anos, com uma média de idade de 18.88 anos 
(DP = 3.85). Finalmente, 43.2% dos estudantes referem 
ter ambos os pais com escolaridade ao nível do ensino 
básico, 31.4% em que pelo menos um dos pais têm ensino 
secundário, 14.7% em que os pais têm pelo menos um ele-
mento com ES, e 10.7% com ambos os pais com ES. Os 
estudantes ingressaram em diversos cursos das áreas das 
ciências humanas, sociais, jurídicas, saúde e engenharia. 
Instrumentos
Questionário Sociodemográfico. Foi administrado um 
breve questionário sociodemográfico aos estudantes em que 
se recolheram os dados relativos ao sexo, a média de acesso 
ao ES (traduzida numa escala de 0 a 20 pontos, exigindo-se 
10 pontos para ingressar no ES), a frequência ou não do 
curso de primeira opção de escolha, o nível educacional dos 
pais e a existência ou não da intenção de abandonar o ES. 
Escala de Autoeficácia na Formação Superior. A 
recolha das perceções de autoeficácia recorreu à Escala 
de Autoeficácia na Formação Superior (AEFS) (Vieira, 
Polydoro, & Guerreiro-Casanova, 2017). Esta escala avalia 
três dimensões: (a) autoeficácia académica – definida como 
a confiança na capacidade de aprender, demonstrar e aplicar 
o conteúdo do curso (7 itens; e.g.: “Aprender os conteúdos 
que são necessários à minha formação”); (b) Autoeficácia 
na regulação da formação – consiste na confiança do es-
tudante na sua capacidade para estabelecer metas, fazer 
escolhas, planejar, cumprir prazos e autorregular as suas 
ações no processo de formação (7 itens; e.g.: “Concluir os 
trabalhos do curso dentro dos prazos estabelecidos”); (c) 
Autoeficácia na interações sociais – entendida como a con-
fiança na capacidade para se relacionar em termos académi-
cos e sociais com os colegas e com os professores (6 itens; 
e.g.: “Estabelecer amizades com os colegas do curso”). 
A escala integra 20 itens face aos quais os estudantes 
devem indicar o seu nível de confiança através de uma 
escala tipo Likert de seis pontos, desde (1) Nada confiante 
até (6) Totalmente confiante. A pontuação na escala total é 
calculada pela soma das respostas a todos os itens, dividida 
pelo número total de itens, estando as pontuações superio-
res associadas a um nível mais elevado de autoeficácia. 
Neste estudo utilizou-se a versão adaptada e validada para 
a população portuguesa (Vieira, Polydoro, & Coimbra, 
2009) que apresentou bons valores de consistência interna 
(alfa de Cronbach) nas três dimensões entre .86 e .90. 
Procedimento
Recorreu-se a uma amostra de conveniência não 
probabilística com o critério de inclusão de serem estu-
dantes do 1.º ano do ES. A recolha de dados foi efetuada 
de forma coletiva, no contexto de sala de aula após seis 
semanas de frequência do ES, com a permissão e colabo-
ração dos docentes das turmas. Seguindo as orientações 
éticas para a investigação com seres humanos, foram 
apresentados os objetivos do estudo, mediante os quais os 
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estudantes forneceram o seu consentimento escrito para 
a participação livre e esclarecida, sendo-lhes assegurada 
a confidencialidade dos dados fornecidos. Procedeu-se à 
Modelagem de Equações Estruturais tomando na análise 
do ajustamento do modelo os índices propostos na litera-
tura (Hu & Bentler, 1999) para os seguintes coeficientes: 
χ2/df (Qui-quadrado por graus de Liberdade), TLI (Índice 
de Tucker-Lewis), CFI (Índice de ajustamento compara-
tivo) e o RMSEA (raiz da média dos quadrados dos erros 
de aproximação). Utilizou-se o critério de .05 na signifi-
cância dos coeficientes de diferenças entre grupos. As aná-
lises foram realizadas por recurso ao software estatístico 
Mplus (versão 7) (Muthén & Muthén, 2012). 
Variáveis Sem intenção de abandono
(n = 960)
Com intenção de abandono
(n = 125)
N % n %
Sexo
masculino 323 33.7% 43 34.4%
feminino 637 66.4% 82 65.6%
1ª opção curso
sim 625 65.1% 66 52.8%
não 335 34.9% 59 47.2%
Escolaridade dos pais
ambos com ensino básico 408 42.5% 61 48.8%
pelo menos um com ensino secundário 302 31.5% 39 31.2%
pelo menos um com ES 140 14.6% 19 15.2%
ambos com ensino ES 110 11.5% 6 4.8%
Min - Max M DP Min-Max M DP
Média de acesso 10.20-19.70 15.41 1.62 11.00-19.10 14.89 1.66
Autoeficácia -3.17 - 2.11 .049 .965 -3.35 - 2.11 -.408 1.18
Resultados
O estudo foi realizado recorrendo a uma amos-
tra de 1085 estudantes do 1.º ano do ES, sendo que 
125 (11.5%) mencionaram a intenção de abandonar o 
ES no momento em que estes dados foram recolhidos 
(6ª - 8ª semanas após o início das aulas). Na Tabela 1 
descrevemos os estudantes diferenciando os resultados 
de acordo com terem ou não intenção de abandono. De 
referir que a pontuação global (nota Z) na Escala de 
Autoeficácia na Formação Académica decorre da va-
riável latente estimada a partir dos resultados nas três 
dimensões da escala.
Tabela 1
Caracterização dos Estudantes Com e Sem Intenção de Abandono
Comparando os estudantes em função de apresenta-
rem ou não intenção de abandonar o ES, não se verificam 
diferenças em função do sexo (χ2 = .028, gl = 1, p = .87). 
No entanto, existe uma diferença estatisticamente signi-
ficativa em relação ao facto de estarem colocados ou não 
num curso de primeira opção de escolha (χ2 = 7.24, gl = 1, 
p < .01). Uma taxa superior de estudantes não colocados 
num curso de primeira opção pensaram em abandonar. 
Apesar de não se verificar de forma estatisticamente sig-
nificativa a associação entre a intenção de abandonarem 
ou não abandonarem com o nível de escolaridade dos pais 
(χ2 = 5.63, gl = 3, p = .13), verifica-se uma taxa superior 
de estudantes com intenção de abandonar no subgrupo 
daqueles cujos pais possuem apenas a escolaridade básica. 
Analisando a média de acesso ao ES e a pontuação 
global de autoeficácia, verificam-se diferenças estatistica-
mente significativas entre os dois grupos de estudantes. A 
diferença na média de acesso (teste t = 3.37, gl = 1.083, 
p < .01) traduz que os estudantes com intenção de aban-
dono apresentam uma média mais baixa no acesso ao 
ES, ao mesmo tempo que apresentam uma média mais 
baixa na autoeficácia global (teste t = 4.23, gl = 10.83, 
p < .001).
Face aos objetivos deste estudo, analisamos o im-
pacto das variáveis em presença na intenção de abandono. 
O modelo testado considerou o impacto das variáveis 
sexo, média de acesso ao ES, frequência ou não do curso 
de primeira opção de escolha e o nível de escolaridade 
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Legenda: M Acesso – Média de acesso ao ES; Sexo: 1 – Masculino, 2 – Feminino; 1ª opção curso: 1 – Sim, 2 – Não; Escolaridade dos pais: 1 – Ambos 
com escolaridade básica, 2 – Pelo menos um com ensino secundário, 3 – Pelo menos um com ES, 4 – Ambos com o ES; AE aca – autoeficácia acadé-
mica, AE regfom – autoeficácia na regulação da formação, AE intsoc – autoeficácia nas interações sociais; Intenção de abandono: 1 – Sim, 2 – Não; Os 
valores são standardizados e apenas são apresentadas as trajetórias estatisticamente significativas
Figura 1. Modelo de Equações Estruturais do Impacto das Variáveis na Intenção de Abandono
dos pais na intenção de abandonar, considerando ainda 
o efeito mediador da autoeficácia (cf. Figura 1). Na 
análise do ajustamento do modelo consideramos o χ2/df 
(Qui-quadrado por graus de Liberdade), TLI (Índice de 
Tucker-Lewis), CFI (Índice de ajustamento comparativo) 
e o RMSEA (raiz da média dos quadrados dos erros de 
aproximação). O presente modelo apresentou χ2/df = 2.05, 
RMSEA = 0.031 [0.013 - 0.049], CFI = 0.981, TLI = 0.96, 
SRMR = 0.01. Como se constata, mesmo não incluindo 
modificação, o modelo apresenta um bom ajustamento 
uma vez que apresenta os valores de CFI e TLI acima 
de .95 e RMSEA abaixo de .06 (Hu & Bentler, 1999). 
Analisando os parâmetros estandardizados (cf. Figura 
1) podemos verificar que as três dimensões da autoefi-
cácia convergem para um fator geral de Autoeficácia na 
Formação Superior, aliás com loadings muito altos para 
cada dimensão (AE aca β = .837, AE regfor β = .962, 
AE intsoc β = .781).
Tal como é possível verificar na Figura 1, o percurso 
escolar prévio, expresso na média de acesso ao ES, tem 
um efeito negativo e estatisticamente significativo na in-
tenção de abandonar a formação superior (β = -.125), ou 
seja, os estudantes com intenção de abandonar o ES ten-
dem a apresentar médias de acesso mais baixas. Ainda que 
com menor impacto, a média de acesso ao ES tem um im-
pacto significativo na Autoeficácia na Formação Superior, 
sugerindo que o percurso prévio do estudante tem um 
efeito direto mais importante na intenção de abandonar o 
ES do que na autoeficácia. No entanto, verificamos que 
a autoeficácia tem uma relação moderada negativa com 
a intenção de abandonar o curso (β = -.228), ou seja, os 
estudantes com intenção de abandonar o curso apresentam 
níveis mais baixos de autoeficácia. 
O sexo dos estudantes também está relacionado com 
a intenção de abandonar o ES (β = -.019), mas não está 
relacionado com os níveis de autoeficácia.  Os estudantes 
do sexo masculino apresentam taxa superior da intenção 
de abandono. O mesmo acontece com as habilitações 
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dos pais, que têm uma relação negativa com a intenção 
de abandono, ou seja, uma taxa superior de intenção de 
abandonar o ES ocorre nos estudantes provenientes de 
famílias com menor escolaridade. Por último, frequentar 
o curso de primeira opção é também importante para a 
intenção de abandono. Os estudantes que têm intenção de 
abandonar tendencialmente não frequentam um curso de 
primeira opção (β = -.019). 
Considerações Finais
O ingresso no ES constitui um período desafiante 
para os estudantes, em muitos casos com dificuldades 
assinaláveis, quer em termos pessoais quer sociais e aca-
démicas. Para alguns estudantes a vivência de um novo 
contexto, com atividades, tarefas e responsabilidades tão 
diferenciadas e desconhecidas, representa desafios e exi-
gências, potenciando o insucesso académico e abandono 
do ES.  Esta situação explica, aliás, o maior número de 
abandonos em Portugal no decurso do 1.º ano, sugerindo 
maior atenção das instituições às condições de acolhi-
mento dos seus novos estudantes. 
Confrontando os dados obtidos no presente estudo 
com outros estudos referenciados na literatura podemos 
apontar algumas convergências. O percurso escolar pré-
vio, assim como a frequência de um curso de primeira 
opção de escolha, têm impacto na intenção de abandonar 
o ES por parte dos estudantes, nomeadamente já no de-
curso do 1.º ano. Os estudantes com médias de acesso 
mais baixas, e automaticamente entrando em cursos me-
nos valorizados socialmente e que não são sua primeira 
escolha, apresentam com mais frequência a intenção de 
abandonar o ES (Azzi & Polydoro, 2007; Casanova et al., 
2017). Por sua vez, o efeito direto da média de acesso na 
autoeficácia é menos relevante, sugerindo que o percurso 
prévio do estudante tem um efeito direto mais importante 
na intenção de abandonar do que na autoeficácia. O fato 
dos estudantes que têm intenção de abandonar tenden-
cialmente não frequentarem o curso de primeira opção 
de escolha alerta as instituições para o impacto do nu-
merus clausus nas intenções de abandono do ES logo no 
decurso do 1.º ano. 
Os resultados obtidos apontam que estudantes do 
sexo masculino apresentam maior intenção de abandonar 
o ES (Huang, 2013; Peltier et al., 1999), não havendo 
diferenças de sexo nos níveis de autoeficácia avaliada. 
Também as habilitações dos pais estão relacionadas com 
a taxa de ocorrência da intenção de abandono. Estudantes 
cujos pais possuem apenas a escolaridade básica apresen-
tam uma taxa superior de intenção de abandono (Aina, 
2013; Stinebrickner & Stinebrickner, 2014), e de novo 
aqui não se encontra uma relação entre níveis de escolari-
dade dos pais e de autoeficácia. 
Por sua vez, e como seria expectável, também a 
autoeficácia impacta na intenção de abandono (Ambiel 
et al., 2016; Azzi & Polydoro, 2007). Assim, o grupo de 
estudantes com intenção de abandonar o curso apresenta 
menores níveis de autoeficácia. Isto se explica pelo efeito 
mediador das perceções de autoeficácia nas vivências 
académicas, em particular no que respeita à fixação de 
objetivos de aprendizagem e níveis de rendimento ou no 
enfrentamento das dificuldades na adaptação e superação 
dos níveis de ansiedade associados a tais dificuldades 
(Ambiel, Santos, & Dalbosco, 2016; Azzi & Polydoro, 
2007; Casanova et al., 2017; Soares et al., 2015). Os 
autores apontam que, estando a autoeficácia associado 
ao rendimento académico, acaba também por estar as-
sociada às taxas de abandono em virtude do rendimento 
impactar na persistência ou abandono dos estudantes 
(Bernardo et al., 2015).
Como grande conclusão deste estudo, sendo as 
taxas de abandono mais frequentes no 1.º ano, e es-
tando o percurso académico anterior e as perceções de 
autoeficácia associadas à sua ocorrência, importaria 
que as instituições implementassem alguns programas 
de apoio aos seus novos estudantes, por exemplo de-
senvolvendo competências de estudo e autorregulação 
da aprendizagem, ajudando os estudantes a explorar 
novas oportunidades de projetos de carreira em função 
do curso que frequentam, e reforçando o sentimento de 
pertença à instituição e ao curso ou desenvolvimento 
da sua autonomia e estratégias de confronto com as di-
ficuldades sentidas na sua adaptação ao ES (Carvalho 
& Taveira, 2012).
A terminar, algumas limitações se podem apresen-
tar ao presente estudo, podendo converter-se em pistas 
para futuras pesquisas na área. Assim, seria pertinente a 
inclusão de outras variáveis relevantes na explicação do 
abandono, em particular as relacionadas com os projetos 
vocacionais e o desenvolvimento de carreira. Por outro 
lado, seria importante neste tipo de estudos ir a outros 
contextos fora da sala de aula para constituir a amostra 
e, desta forma, aumentar a probabilidade de incluir estu-
dantes que possam não estar a frequentar as aulas. Ainda, 
dever-se-ia aprofundar o impacto no abandono da fre-
quência pelos estudantes de um curso que não foi primeira 
escolha tomando separadamente as áreas científicas dos 
cursos pois pode o fenómeno do abandono e as intenções 
de abandonar assumirem formas diversas de acordo com 
esta variável. 
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